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le président du comité 
s'explique 
par Jean-Guy Nadeau 
Ce n'est un secret pour per- 
sonne que le Conseil supérieur 
de l'Éducation s'est permis 
d'hésiter quelques mois avant 
d'accepter d'entreprendre I'é- 
tude de I'enseignement collé- 
gial. C'était la une vaste entre- 
prise qui dépassait les ressour- 
ces habituelles du Conseil; 
c'était là aussi, a l'époque du 
moins, un sujet brûlant, difficile 
a traiter sans verser dans l'en- 
quête et le procès des institu- 
tions ou des personnes; enfin, 
il apparaissait trop tôt pour 
dresser un bilan valable d'une 
expérience qui n'avait alors 
duré que six ans. 
Le Conseil supérieur a néan- 
moins consenti a cette étude, 
car la loi qui l'a créé lui donne 
comme rôle principal de f a i ~  
connaître au ministre de I'E- 
ducation l'état et les besoins 
de I'enseignement. Un budget 
supplémentaire de quatre cent 
mille dollars, réparti sur deux 
exercices financiers, lui don- 
nait du reste les moyens de 
mener jusqu'au bout une étude 
sérieuse, en toute indépendan- 
ce, et sans avoir a sacrifier 
d'autres études qui étaient déjà 
en marche à ce moment. 
II fut alors nettement convenu 
que le Conseil ne se transfor- 
merait pas en commission d'en- 
quête. II ne s'agissait pas de 
chercher et de dénoncer des 
coupables, de faire le procès de 
telles personnes, de tels grou- 
pes de personnes, ou de tels 
collèges. S'il était important de 
se faire un portrait le plus véri- 
dique possible de la réalité, 
c'est-à-dire de bien connaître 
les problèmes des collèges et 
les aspirations des gens, ce 
n'était pas pour accuser des 
faiblesses, mais pour être en 
mesure de suggérer des cor- 
rections de trajectoire, correc- 
tions qui permettraient aux col- 
lèges de mieux répondre aux 
aspirations qui se font déjà jour 
et aux changements qui se sont 
opérés depuis 1967 dans la 
société, dans les mentalités, 
dans les concepts de scolarisa- 
tion, d'éducation permanente, 
de participation, de régionalisa- 
tion, de décentralisation des 
pouvoirs, pour ne citer que 
quelques exemples. Le bilan de 
I'enseignement collégial n'était 
pas un objectif de l'étude; 
c'était, avec la connaissance 
des aspirations et des besoins 
nouveaux, un des éléments de 
la conjoncture qui allait permet- 
tre de proposer, en tenant 
compte de l'acquis, les orienta- 
tions de I'enseignement des 
collèges pour les prochaines 
années. 
II fut également entendu que le 
Conseil ne jouerait pas a l'ex- 
pert en administration scolaire, 
et qu'il ne se substituerait pas 
aux autorités administratives 
provinciales, régionales et loca- 
les. II lui appartenait de propo- 
ser des orientations et de déga- 
ger les principes à respecter 
dans la mise en application de 
la réforme proposée. II devait 
laisser aux administrateurs res- 
ponsables le soin de déterminer 
le temps favorable, les méca- 
nismes appropriés, et les moda- 
lités concrètes d'application. 
C'est d'ailleurs une des convic- 
tions du Conseil, que I'applica- 
tion d'une réforme peut varier 
d'un collège à I'autre et que, 
même si tous les collèges se 
donnaient les mêmes orienta- 
tions, et les mêmes objectifs, 
les moyens et la durée pour les 
atteindre devraient varier d'un 
collège à I'autre, compte tenu 
des caractéristiques géographi- 
ques et sociologiques des col- 
lèges. Au risque donc de passer 
pour rêveur, et théorique, le 
rapport du Conseil, pour rester 
fidèle a sa conception de la 
décentralisation des pouvoirs 
et de la diversité des solutions, 
ne devait pas se rendre jusqu'a 
la définition du comment. 
Enfin, il était prévu au départ 
que, quels que soient les méri- 
tes de l'étude entreprise, ses 
résultats les plus durables pro- 
viendraient de la mise en ré- 
flexion de tous les intéressés 
sur les questions fondamenta- 
les que pose I'enseignement 
collégial. II paraissait profitable 
que des discussions aient lieu 
et qu'elles s'élèvent au-dessus 
des difficultés quotidiennes et 
des conflits mesquins qui mas- 
quent souvent les véritables 
problèmes. 
Ces grands considérants ont 
dicté, pour l'élaboration du rap- 
port, une méthodologie parti- 
culière. II fallait, d'une part, 
provoquer la réflexion du milieu 
et en connaitre les réactions et 
les aspirations, et, d'autre part, 
déceler ce qui était en émer- 
gence dans la société occiden- 
tale contemporaine, les grands 
courants dans lesquels, qu'on 
le veuille ou non, dérive l'école. 
Le milieu n'avait quand mê- 
me pas attendu I'étude du Con- 
seil supérieur pour faire con- 
naître ses réactions. Depuis 
six ans s'étaient tenus des col- 
loques sur les cégeps, on avait 
fait des bilans provisoires, on 
avait publié de nombreux arti- 
cles et ouvrages sur cette ex- 
périence québécoise. Le pre- 
mier souci du comité d'étude 
chargé de préparer le rapport, 
fut de recenser tout ce qui 
s'était publié depuis 1967 sur 
I'enseignement collégial, d'en 
faire l'analyse et d'en classer 
les données. On a ainsi inven- 
torié et mis sur fiches quelque 
1,300 documents, dont les 
descriptions sommaires sont 
contenues dans deux gros re- 
cueils et cinq suppléments, 
aujourd'hui accessibles aux 
chercheurs intéressés. 
Mais connaître les réactions du 
milieu, c'était avant tout aller 
le rencontrer. Nous y sommes 
allés deux fois. Une premiere 
fois, durant l'automne 1973, 
quelques membres du comité 
d'étude ont visité tous les cé- 
geps de la Province et ont ren- 
contré, dans chaque collège, 
des groupes d'étudiants, de 
professeurs, de personnel pro- 
fessionnel et auxiliaire, d'admi- 
nistrateurs, de parents et de 
simples citoyens intéressés à 
I'enseignement collégial. Le but 
de cette premiere visite était de 
sensibiliser le milieu, de I'infor- 
mer des objectifs de I'étude en 
cours, de l'inviter à la réflexion 
et a la rédaction de mémoires. 
Comme résultat de cette dé- 
marche, nous avons reçu 340 
mémoires, provenant de tous 
les colleges et de toutes les 
composantes des collèges, et 
de la plupart des associations 
socio-économiques d'envergure 
provinciale. L'analyse de ces 
mémoires nous a permis de 
dégager, autour de sept grands 
sujets, les points de convergen- 
ce et de divergence, et un cer- 
tain nombre de souhaits ou 
d'hypothèses de solutions que 
proposait le milieu. C'est à la 
suite de ce travail qu'eut lieu 
notre deuxième rencontre avec 
le public. Nous voulions I'infor- 
mer de ce que révélaient les 
mémoires, nous voulions aussi 
connaitre ses réactions en re- 
gard des orientations et des so- 
lutions que ces mémoires 
avaient proposées. Dans qua- 
rante-cinq endroits du Québec, 
nous avons réuni en ateliers de 
réflexion des personnes inté- 
ressées, à divers titres, à I'en- 
seignement collégial: étudiants, 
professeurs, administrateurs, 
parents, etc. Les discussions 
entre groupes hétérogènes ont 
fait ressortir les avantages et 
les inconvénients des hypothe- 
ses proposées, et en ont révélé 
les chances ou les conditions 
de réalisation. Nous avons re- 
pris les mêmes discussions 
avec des groupes spécialisés, 
entre autres, des associations 
ou des corporations profession- 
nelles, et des universités. 
Parallèlement à cette vaste 
consultation, se poursuivaient 
des travaux de recherche pour 
ajouter à notre réflexion les 
données que ne pouvaient nous 
fournir les mémoires ou les ta- 
bles de discussion. Nous avons 
fait exécuter des recherches 
sur treize sujets précis. Nous 
avons, en outre, étudié les 
grands rapports sur l'éducation, 
parus ces dernières années en 
Europe et en Amérique. Nous 
voulions, de cette façon, véri- 
fier un certain nombre d'intui- 
tions, et nous assurer que les 
conclusions que nous com- 
mencions a dégager pourraient, 
d'une part, répondre aux aspira- 
tions les plus profondes de I'é- 
tudiant de chez nous, et respec- 
ter, d'autre part, les contraintes 
que les ressources de la société 
québécoise imposent et les 
grandes orientations que dicte 
l'évolution de la société occi- 
dentale. 
Une troisième et dernière 
phase de consultation eut lieu 
en décembre 1974. Nous avons 
alors soumis nos conclusions 
provisoires d'abord au congrès 
d'orientation des cégeps, puis 
à un groupe de représentants 
de divers organismes provin- 
ciaux intéressés à I'enseigne- 
ment collégial. 
Le rapport, préparé par le comi- 
té d'étude sur I'enseignement 
collégial, discuté et amendé 
par le Conseil supérieur et ses 
commissions, et finalement 
approuvé par le Conseil, le 11 
juillet dernier, s'est acquis au 
moins le mérite d'avoir étroite- 
ment associé un tres vaste pu- 
blic, plus de quatre mille per- 
sonnes, aux différentes étapes 
de son élaboration. Cette re- 
cherche en commun des 
moyens pour améliorer I'ensei- 
gnement collégial est déjà, en 
soi, un élément de progrès. 
Toutes les recommandations 
contenues dans le rapport du 
Conseil supérieur de I'Educa- 
tion reposent sur quatre énon- 
cés majeurs, qui indiquent les 
grandes orientations que de- 
vraient adopter, durant les pro- 
chaines années, les collèges et 
I'enseignement post-secondai- 
re en général. 
1- Dans un contexte d'éduca- 
tion permanente, il n'existe, 
après le cours secondaire ou 
la période de scolarit6 obfiga- 
toire, qu'un seul niveau d'en- 
seignement. II n'est pas possi- 
ble, en effet, de trouver soit 
une clientèle étudiante, soit les 
objectifs qui spécifient ce que 
nous avons appelé au Québec 
le niveau collégial. 
La clientèle des collèges est 
déjà, et sera de plus en plus 
diversifiée. II y aura de moins 
en moins d'étudiants "régu- 
liers", c'est-à-dire d'étudiants 
qui entrent au collège au sortir 
de l'école secondaire et pour- 
suivent à temps plein, et sans 
interruption, leur formation 
post-secondai re. On observe, 
en contre-partie, une progres- 
sion continue de l'inscription à 
temps partiel, bien que le mode 
de financement et I'organisa- 
tion des ressources éducatives 
ne favorisent guère I'étudiant 
qui n'a pas la possiblité ou le 
désir de s'inscrire à un mini- 
mum de quatre cours par ses- 
sion. Entre la clientèle de I'uni- 
versité et celle du collège, les 
différences tendent à disparaî- 
tre. Collèges et universités le 
savent d'ailleurs tres bien: dès 
qu'ils ouvrent leurs portes aux 
étudiants à temps partiel, ils 
deviennent accessibles aux mê- 
mes personnes. On signale 
même dans certaines régions 
une concurrence entre I'uni- 
versité, le collège et même 
l'école secondaire, dans le re- 
crutement de I'étudiant "adul- 
te". 
L'identité des clientèles entre 
les institutions révèle, au fond, 
l'identité des objectifs généraux 
que celles-ci poursuivent. II y a 
des cours qui se donnent indif- 
féremment dans l'une ou l'autre 
institution; il y a des cours qui 
se donnent exclusivement à 
l'université ou au collège en 
raison de la spécialisation du 
corps professoral et de I'équi- 
pement; il n'y a aucun cours 
qui soit spécifique au collège 
ou à l'université en ce sens 
qu'il correspondrait à des ob- 
jectifs différents de formation. 
Aucun des objectifs que le 
Conseil des Universités a assi- 
gnés au premier cycle univer- 
sitaire ne pourrait être refusé à 
I'enseignement collégial. Le ré- 
seau des collèges doit être 
maintenu et développé, non 
pas parce qu'il correspond à 
un niveau d'enseignement spé- 
cifique et nécessaire, mais 
parce qu'il permet de décon- 
centrer I'enseignement post- 
secondaire, favorisant ainsi 
l'accessibilité à ce niveau de 
formation, en même temps que 
l'efficacité dans l'administration 
des ressources éducatives dont 
disposent le Québec et ses ré- 
gions. 
Quand on se place dans la 
perspective de l'éducation per- 
manente, il apparaît de plus en 
plus impérieux de distinguer 
nettement deux grands cycles 
de formation. Le premier, qui 
va de la naissance à la fin de 
l'adolescence, recherche d'a- 
bord et avant tout le développe- 
ment total et harmonieux de la 
personne. Au plan intellectuel, 
en particulier, cette première 
étape de formation doit, de pré- 
férence, éveiller la curiosité, 
faire comprendre le monde et la 
société dans lesquels on vit, 
favoriser l'exploration d'un lar- 
ge éventail de disciplines, ren- 
dre capable de s'exprimer cor- 
rectement et totalement. Le 
second cycle de formation, qui 
commence après l'adolescence 
et dure toute la vie, vise à pro- 
curer à I'étudiant, alors adulte 
ou considéré comme tel, le sa- 
voir, le savoir-faire et le com- 
portement qui lui permettent de 
remplir dans la société une 
fonction conforme à ses apti- 
tudes et à ses intérêts. Cette 
fonction peut être métier ou 
profession, service social ou 
culturel, recherche et création. 
La préparation dont I'étudiant a 
besoin peut être de courte, 
moyenne ou de longue durée. 
En ce sens très large attribué 
au mot "profession", toute for- 
mation post-secondaire doit 
être appelée "professionnel- 
le", et toute formation "profes- 
sionnelle" est post-secondaire. 
Affirmer que toute formation 
professionnelle est post-secon- 
daire, ou qu'il n'y a qu'un seul 
niveau d'enseignement après 
le secondaire, n'implique pas 
que l'université ait désormais 
l'exclusivité de cette formation. 
Compte tenu de leur personnel 
et de leur équipement spécia- 
lisés, les commissions scolai- 
res, les colleges, aussi bien que 
les universités, peuvent et doi- 
vent continuer de dispenser de 
l'enseignement post-secondaire 
et de s'en répartir les program- 
mes. Les collèges, pour leur 
part, continueront vraisembla- 
blement d'offrir au complet les 
programmes de formation de 
durée moyenne, les actuels 
programmes d'enseignement 
"professionnel", et, s'enten- 
dant avec les universités, pour- 
ront donner une fraction plus 
ou moins importante des pro- 
grammes longs, qui conduisent 
au baccalauréat. Cela, bien 
entendu, suppose une collabo- 
ration étroite entre les univer- 
sités, les colleges et les com- 
missions scolaires. Chaque 
institution scolaire peut avoir 
sa vocation et ses ressources 
propres, mais aucune ne doit 
avoir le monopole des services 
éducatifs auxquels a besoin de 
faire appel un adulte qui veut 
entreprendre ou poursuivre sa 
formation professionnelle. 
2- Le programme de forma- 
tion doit être défini par les ob- 
jectifs que I'étudiant doit attein- 
dre, et non pas par les activités 
que I'étudiant doit faire ou par 
les cours auxquels il doit s'in- 
scrire. En conséquence, la cer- 
tification repose, non pas sur la 
preuve des cours réussis, mais 
sur la preuve des objectifs at- 
teints. 
Des raisons d'ordre pédagogi- 
que motivent, en premier lieu, 
la redéfinition des programmes 
traditionnels. Les étudiants 
contestent beaucoup de cours 
qui apparaissent dans la grille 
actuelle de leur programme, 
soit qu'à tort ou à raison, ils 
n'en voient pas la pertinence 
par rapport à la formation qu'ils 
recherchent, soit qu'ils leur pré- 
fèrent d'autres cours ou d'au- 
tres activités comme étant plus 
propres a leur faire atteindre les 
objectifs poursuivis. Dans les 
deux cas, pour que I'étudiant 
soit le premier agent de sa for- 
mation, il lui faut d'abord voir 
clairement la relation entre ce 
qu'il fait ou ce qu'on lui de- 
mande de faire, et les objectifs 
qu'il doit atteindre. On doit 
cesser en pratique, comme on 
l'a fait en théorie, de croire a 
la vertu d'une activité pédago- 
gique imposée d'autorité. 
De plus, à faire l'exercice de 
définir clairement tous les ob- 
jectifs d'un programme, on a 
bien des chances d'expliciter 
et de mettre en lumière des ob- 
jectifs de savoir-faire et de 
comportement jusqu'à mainte- 
nant trop souvent négligés ou 
non poursuivis d'une façon 
consciente et systématique. Un 
programme défini par des con- 
tenus de cours tend à accorder 
une importance exagérée à 
I'acquisition des connaissan- 
ces, au détriment de I'acquisi- 
tion de certaines habiletés ou 
de certains comportements 
tout aussi essentiels a la réus- 
site d'un programme de forma- 
tion. 
Enfin, qu'on le veuille ou non, 
la pression qu'exercent les étu- 
diants pour se faire créditer des 
activités parascolaires, les 
équivalences de cours recla- 
mées par les "adultes" en re- 
connaissance des savoirs ac- 
quis dans leur milieu de travail, 
la multiplication des ressources 
éducatives ext ra-scolaires, 
jointe à la préférence qu'on ac- 
corde au travail personnel dans 
le processus d'apprentissage, 
tout cela rend nécessaire et ur- 
gent que la réussite d'un pro- 
gramme et la certification qui 
en découle soient liées a I'at- 
teinte d'objectifs préalablement 
determinés comme essentiels, 
et non pas, comme aujourd'hui, 
à I'acquisition d'un certain nom- 
bre de crédits. Une fois claire- 
ment définis les objectifs qu'il 
faut atteindre pour compléter 
tel programme, et une fois mis 
au point les instruments pour 
vérifier l'atteinte des objectifs, 
il sera possible, sans verser 
dans l'arbitraire, de tenir comp- 
te des acquis antérieurs et des 
apprentissages qui se font en 
dehors des salles de cours. 
C'est alors seulement qu'on 
pourra cesser en toute sécurité 
de considérer les cours comme 
obligatoires et commencer de 
les présenter comme des acti- 
vités très souvent les plus effi- 
caces, mais pas les seules pos- 
sibles, pour atteindre tel ou tel 
objectif de programme. 
La disparition des cours obliga- 
toires, comme le préconise le 
rapport sur les colleges, ne si- 
gnifie pas le rejet des objectifs, 
plus ou moins explicites, que 
ces cours ont mission de pour- 
suivre; elle affirme seulement 
la possibilité, pour certains 
étudiants, d'arriver au même 
point en passant par un autre 
chemin. L'essentiel à sauve- 
garder est le point d'arrivée. 
Redéfinir les programmes en 
termes d'objectifs n'est pas une 
t$che facile, surtout lorsqu'il 
s'agit de programmes longs. 
Mais, justement parce que ce 
sera difficile et long, il serait 
bon de s'y mettre sans trop tar- 
der. 
3- Le collège, centré sur I'é- 
tudiant, doit avoir une structure 
administrative fondée sur le 
programme. 
Le programme est le lieu natu- 
rel d'appartenance de l'étudiant 
au collège. C'est là que se re- 
trouvent le plus souvent, et peu- 
vent le plus facilement travail- 
ler ensemble, tous ceux qui 
poursuivent les mêmes objec- 
tifs de formation. C'est à I'inté- 
rieur d'un programme que 
s'inscrit le projet éducatif per- 
sonnel, et autour du program- 
me devraient se greffer toutes 
les ressources éducatives at- 
tribuées à la réalisation de ce 
projet. 
A défaut d'un meilleur terme, 
le rapport suggere le nom de 
"module" pour désigner le re- 
groupement des étudiants ins- 
crits à un même programme, 
des professeurs qui leur ensei- 
gnent, des représentants du 
milieu socio-économique, et 
des personnes des services 
éducatifs et administratifs af- 
fectées à ce programme. Le 
module est responsable de la 
gestion pédagogique et finan- 
cière du programme. 
Sans prêter plus d'importance 
qu'il n'en faut aux structures, il 
est permis de penser qu'on fa- 
vorise la participation en accor- 
dant plus de pouvoir de déci- 
sion, et cela, dans des domai- 
nes plus appropriés à la compé- 
tence et aux intérêts de chacun. 
La participation est vite perçue 
comme un leurre auquel il ne 
faut pas se laisser prendre, 
quand elle est présentée com- 
me un exercice de réflexion et 
une occasion de formuler son 
avis sur les grandes décisions 
à prendre, tandis qu'ailleurs, et 
sans participation des intéres- 
sés, se prennent les décisions 
qui les affectent le plus immé- 
diatement. 
Le regroupement au sein d'un 
module peut également contri- 
buer à dissiper l'anonymat que 
dénoncent la plupart des étu- 
diants des grosses institutions. 
Beaucoup de colleges ont 
d'ailleurs eu recours à cette 
formule pour tenter d'humani- 
ser le milieu. Ces expériences 
ont plus de chances d'être heu- 
reuses, si les regroupements 
par programme cessent d'être 
marginaux dans la structure du 
collège, polarisent les ressour- 
ces et acquièrent une responsa- 
bilité 'qui s'étend au-delà de 
l'organisation de la vie para- 
scolaire. 
Que les professeurs, nonobs- 
tant la possibilité qu'ils ont de 
se regrouper en fonction de 
leur discipline, appartiennent 
d'abord aux programmes dans 
lesquels ils enseignent, c'est de 
nature à favoriser la relation 
étudiant-professeur et la cohé- 
rence des activités prévues au 
programme. En saine pédago- 
gie, le projet éducatif de I'étu- 
diant est au centre des préoc- 
cupations, et ce sont les efforts 
pour le réaliser qui justifient et 
rassemblent les ressources di- 
versifiées dont dispose une 
maison d'enseignement. 
4- Pour être efficace et bénd- 
fique, une réforme, en éduca- 
tion suttout, ne doit pas s'impo- 
ser d'autoritd ni de façon pré- 
maturée. L'autorité doit créer 
les conditions favorables au 
changement et laisser la réfor- 
me s'implanter progressive- 
ment dans les différents en- 
droits du Québec, en respec- 
tant les particularités locales et 
le degré de préparation des 
principaux agents de cette ré- 
forme. 
Bien qu'elles soient conver- 
gentes, les grandes orientations 
que propose le Conseil supé- 
rieur sont assez indépendantes 
les unes des autres pour qu'on 
n'ait pas à les accepter en bloc, 
en même temps, et dans tous 
les colleges. II est, par exem- 
ple, possible qu'un college soit 
prêt a se structurer sur la base 
des modules, sans que les pro- 
grammes aient été définis par 
objectifs ou que les autres col- 
lèges veuillent emboîter le pas. 
II est de même possible qu'un 
programme soit redéfini par ob- 
jectifs et implanté dans un col- 
lège, sans que tous les autres 
programmes aient été redéfi- 
nis, ou que tous les colleges 
aient accepté le nouveau pro- 
gramme, ou encore que le col- 
lège ait adopté le module com- 
me structure de base. La ré- 
forme peut et devrait s'implan- 
ter programme par programme, 
et college par college. 
Le rapport du Conseil indique 
des orientations à prendre, 
propose des objectifs à attein- 
dre; il suggere peu de moyens 
concrets à prendre. C'est vou- 
lu. Même si tous les colleges 
devaient se donner des objec- 
tifs communs, il est souhaita- 
ble que chacun puisse les at- 
teindre suivant son rythme pro- 
pre et avec les moyens qu'il 
juge les plus appropriés aux 
conditions géographiques et 
sociologiques qu'il connaît. 
Sous prétexte de rationalisa- 
tion, de planification et de coor- 
dination, on finit par imposer 
la standardisation qui freine 
le dynamisme interne des éta- 
blissements et s'ajuste mal à 
la diversité des besoins. C'est 
une position qui peut très bien 
se défendre, qu'une société 
pluraliste est mieux servie par 
un ensemble diversifié d'insti- 
tutions bien caractérisées, que 
par une uniformité d'institutions 
pluralistes et sans originalité. 
Enfin, il est peut-être bon de 
le répéter, le Conseil supérieur 
a la sagesse qu'il faut pour ne 
pas croire naïvement qu'il vient 
d'inventer le tonique miracle 
qui va, par sa seule vertu, vivi- 
fier I'enseignement collégial 
et le prémunir contre tous trou- 
bles intestinaux. La naïveté 
serait plutôt du côté de ceux 
qui, semble-t-il, attendaient pa- 
reil remède. Une réforme, quel- 
le que soit sa valeur intrinsèque, 
ne fait que mettre en place les 
conditions favorables au suc- 
cès; elle ne garantit pas le suc- 
cès. Les hommes qui ont à ap- 
pliquer une réforme dans le vé- 
cu quotidien ont toujours le der- 
nier mot. Ils peuvent paralyser 
ou accélérer la réforme qu'on 
leur propose. Ils peuvent la dé- 
naturer ou l'infléchir. Ils peu- 
vent même, avec un peu de 
bonne volonté, faire la preuve 
que le statu quo jusqu'à main- 
tenant décrié peut porter des 
fruits excellents et nombreux, et 
qu'il demeure préférable aux 
changements proposés. C'est 
pourquoi les théoriciens d'une 
réforme doivent se montrer 
humbles et, une fois qu'ils se 
sont fait comprendre, laisser la 
place et la parole aux prati- 
ciens 
L'auteur était président du co- 
mité d'étude du Conseil suph- 
rieur de l'Éducation charge de 
préparer le rapport sur l'état et 
les besoins de I'enseignement 
coll6gial au Quebec. II est di- 
recteur du module Lettres et 
professeur à I'Universit6 du 
Québec à Rimouski. 
VeufIlet prendre note que PROSPECTIVES publiera quatre num6ros 
au cours de I8ann6e scolaire 1975-1976. Ces num6ros porteront les 
dates suivantes: octobre et d6cembre 1975; t6vrfer et avril 1976. 
Le choix des dates de parution s'est tait en tenant compte des 
rythmes et caract&ristiques de la vie pddagoglque dans les 6cdes 
secondaires et cotldges où se retrouve la majorit6 des 
lecteurs de PROSPECTIVES. 
